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AZ OLVASÁS-SZÖVEGÉRTÉS  
PSZICHOLINGVISZTIKAI MEGKÖZELÍTÉSE,  
LEHETSÉGES HATÁSAI A FEJLESZTÉSRE
1. Bevezetés
Az információhoz való hozzáférés elsődleges eszköze, az olvasás-szövegértés felértékelő-
dött a hétköznapokban, a kutatásokban és az oktatáspolitikában.
A tanulók szövegértési képességének fejlesztését az  intézményesített oktatás felvállalja 
ugyan, de a  pedagógusok olvasás-szövegértéssel kapcsolatos elméleti tudása, valamint 
a gyakorlati alkalmazás lehetőségei nem rendszerszerűen jelennek meg a tanítási-tanulási 
folyamatban.
Az 1970-es évek óta zajló szövegértési képességfejlesztéshez kötődő pszicholingvisztikai 
(fonológiai, morfológiai) nyelvi tudatossággal kapcsolatos kutatások eredményei (olvasás-
technikai összetevők, adatvezérelt [bottom-up] komponensek) beépültek az olvasástaní-
tás napi folyamatába az alsó tagozaton.
Probléma azonban, hogy a  szövegszinttel kapcsolatos ilyen jellegű kutatások (szöveg-
tani, pragmatikai, nyelvi tudatosságvizsgálatok) eredményeinek gyakorlati alkalmazása 
interdiszciplináris jellege, összetettsége okán várat magára annak ellenére, hogy „a nyelvi 
folyamatokra alapozó, nyelvi tudásra épülő, felülről vezérelt (top-down) szövegszinttel 
kapcsolatos nyelvi komponensek 13‒14 éves kortól elengedhetetlenek a megértés folya-
matában” (Pléh 2014b: 287–305; vö. Zs. Sejtes 2018, 2019).
 Jelen munka célja azoknak a pszicholingvisztikai megközelítéseknek (szeriális-transz-
formációs, automatikus információ-feldolgozó, tranzakciós-pszicholingvisztikai, 
interaktív) a  bemutatása, amelyek rendszerben láttatják az  olvasás-szövegértés adat- és 
koncepcióvezérelt, illetve interaktív modelljeit kiemelve azokat az  elemeket, amelyek 
hatással lehetnek a fejlesztési folyamatra.  
2. Az olvasás-szövegértés pszicholingvisztikai, pedagógiai megközelítésben
Olvasni nehéz! ‒ állítják kisiskolások, nagyiskolások, felnőttek. A hazai és nemzetközi olva-
sás-szövegértési vizsgálatok eredményei (Ostorics et al. 2016; Szabó et al. 2018) is a kiin-
duló állítás igazságát bizonyítják. De mit is jelent ez az  egyszerűnek tűnő megállapítás? 
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Nehéz az olvasástechnika elsajátítása? Nehéz a/egy jelentést megszerezni a szövegből? (Vö. 
Block et al. 2002: 4.) Nehéz megérteni a  szöveg egészét? (Vö. Pearson‒Cervetti 2017: 
12‒14.) A válasz tudományterületenként más és más, de a kognitív pszichológia, a pszicho-
lingvisztika és a neveléstudomány képviselői egyetértenek abban, hogy
a) az olvasás-szövegértés az információhoz való hozzáférés elsődleges eszköze,
b) az olvasás-szövegértés rendkívül bonyolult, több összetevős folyamat.
Az információ tudás, az  információ hatalom! szlogent már-már axiómaként kezeljük, 
mivel információs társadalmunkban az  információhoz való gyors hozzájutás, az  infor-
mációk megértése, birtoklása létszükséglet. A  hazai és nemzetközi olvasás- és szöveg-
értési mérések eredményei által inspirált vizsgálatokban (Molitorisz 2013; Csapó et 
al. 2014, Csapó 2015), a  köznevelés alapdokumentumaiban (NAT 2012; KTT 2012) 
és a  köznyelvben az  olvasás-szövegértés fogalmát gyakran egymás szinonimájaként, 
kiegészítéseként használják. A  funkcionális szemlélet alapján elsődlegesnek tekinthető, 
hogy az  olvasás végső célja a  megértés (Laczkó 2008: 12), így nem vonhatunk határt 
a  két fogalom közé. Az  egymáshoz való viszony pontosítása azonban szükséges, mert 
az  olvasás-szövegértési folyamat rendszerben való láttatása, összetevőinek azonosítása, 
a  folyamat lépésről lépésre nyomon követése fogódzót adhat a  szövegértési képesség 
fejlesztésének következetesebb, tudatosabb megvalósításához az  osztálytermi gyakorlat-
ban. Ahhoz, hogy a pedagógusok tantárgyfeletti célként, a mindennapokban megvalósí-
tandó feladatként tekinthessenek az olvasási, szövegértésiképesség-fejlesztés folyamatára, 
tevékenységeire, egyértelművé kell tenni a számukra, hogy pontosan minek az elsajátítá-
sát, kialakulását kell segíteniük (Zs. Sejtes 2016: 20). Az olvasás-szövegértés komponen-
seinek azonosítása igen összetett feladat, mivel a különböző tudományterületek más-más 
nézőpontból közelítenek a  problémához, más-más jellemzőre, komponensre helyezik 
a hangsúlyt (Józsa–Steklács 2009; Józsa–Józsa 2014: 67).
„Az olvasás is gondolkodás s az írás is beszéd. Gondolkodni és beszélni: nem lehetne 
rövidebben és mégis teljesebben megjelölni egész középiskolai tanításunk célját. […] 
Nem tanítunk tudományt: a tudomány nem 10–18 éves gyermekeknek való; aki tudo-
mányt akar tanulni, annak már nagyon jól kell gondolkodni tudnia. […] Gondolkodni 
és beszélni tanítunk” (Babits 1910). Az 1910-ben megfogalmazott gondolatok előremu-
tatóak, napjainkban sem vitathatók, mivel az  olvasás célvezéreltsége, a  gondolkodási 
műveletek fókuszba helyezése az  ezredforduló utáni rendszerszintű hazai és nemzet-
közi olvasás/szövegértés mérések (Országos kompetenciamérés [OKM]: Balázsi et al. 
2014; Progress in International Reading Literacy Study [PIRSL]: Balázsi et al. 2017; 
Programme for International Student Assessment [PISA]: Ostorics et al. 2016) tartalmi 
kereteinek meghatározó elemei.
Az olvasás pszichológiai, pszicholingvisztikai, pedagógiai irodalmában nyomon követ-
hető az  az irány, hogy az  olvasás fogalma a  nyelvi képességtől (1970-es évek) miként 
változott, hogyan alakult, jutott az  eszköztudás meghatározásig (1990-es évek) (D. 
Molnár et al. 2012; Csépe 2014; Nagy 2015; Zs. Sejtes 2016).
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Cs. Czachesz 1998-as munkájában történetiségében láttatja az  olvasás-szövegér-
tés fogalmának alakulását, amely a  befogadás-központúságtól a  kommunikációban 
való aktív részvételig terjeszti ki az  olvasás folyamatát (Zs. Sejtes 2016). Ez a  szemlé-
let megegyezik a pszicholingvisztika azon irányzataival, amelyek az asszociatív észlelési 
tevékenységen át egyre inkább a kognitív megközelítésre, a megértésre, (Schank–Abelson 
1977; Beaugrande–Dressler 1981; Van Dijk–Kintsch 1983; Tolcsvai 2001, 2013; Pléh 
2014a; Kövecses–Benczes 2010; Csépe 2014), a társadalmi beágyazottságra (Iványi 2001; 
Andó 2006) helyezik a hangsúlyt a kutatásokban.
2.1. Kognitív szemléletváltás az olvasáselméletekben és az olvasástanításban
Az 1960-as évek kognitív forradalma az  olvasáskutatásban is jelentős szemléletváltást 
eredményezett: az 1970-es évektől megjelentek az olvasási folyamatokat leíró, kognitív 
modellek, majd előtérbe került a metakognitív megközelítés (vö. Adamikné 2006; Csépe 
2014). A modellek részletes bemutatása1 nem lehet célja ennek a munkának, az olvasásel-
méletek leírásaiból a szövegértésiképesség-fejlesztés szempontjából legfontosabb jellegze-
tességeket emelem ki. 
A hagyományos és kognitív szemlélet markánsan különbözik a szöveg- és az olvasóköz-
pontú megközelítésben, valamint a jelentés fogalmának meghatározásában.
A hagyományos olvasáselméletre a  szövegközpontú megközelítés (a nyomtatott szöveg 
formájának és tulajdonságainak a vizsgálata) a jellemző, a kognitív szemlélet szerint pedig 
„az olvasó, és nem a  szöveg áll az olvasási folyamat középpontjában”, fókuszba kerülnek 
„az alapismeretek (előzetes tudás, a szöveg témájához kapcsolódó ismeretek)” (Csépe 2014: 
339). A hagyományos olvasásszemlélet lényege, hogy az olvasó az információ passzív befo-
gadója, a szövegben lévő jelentést az olvasó reprodukálja úgy, hogy az  írott szimbólumo-
kat átkódolja hangzó megfelelőikbe, és ezen keresztül alkotja meg a szöveget (adatvezérelt, 
bottom-up megközelítés) (Csépe 2014: 358; Zs. Sejtes 2016). A  szövegalkotó által adott 
jelentés minden olvasó számára azonos és egyformán elérhető. A kognitív szemléletű olva-
sásfogalom szerint az olvasó aktív teremtője a jelentésnek, a jelentés a szöveg, a szövegalkotó 
és az olvasó együttműködésének az eredménye (Iser 1996: 247–248; vö. Csépe 2014; Zs. 
Sejtes, 2016) (koncepcióvezérelt, top-down megközelítés).
A bottom-up és top-down modellek bemutatásakor a  részletező elemzés helyett 
a fejlesztéshez köthető elemekre fókuszálok, elsősorban azokat a jellemzőket emelem ki, 
amelyek a gyakorlott olvasókra vonatkoztathatók.
2.1.1. Az alulról építkezés elve (bottom-up)
Az alulról építkező (bottom-up) olvasásmodellek alapja a  dekódolás, a  nyomtatott szavak 
kimondott szavakká alakítása, majd ezen keresztül a szöveg megértése (vö. Csépe 2014: 340).
1 Az  olvasáselméleti modellek részletes bemutatása a  következő munkákban magyarul is olvasható: 
Adamikné (2006), valamint Csépe (2014: 339–370). 
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Gough (1972, 2004) szeriális-transzformációs, bottom-up modellje az információ-fel-
dolgozó folyamatot a  lépésről lépésre elvre, az  egymásutániságra építi, mely szerint 
az  információ feldolgozása betűről betűre, szóról szóra zajlik transzformációk segítsé-
gével. Az olvasástanításban nyomon követhető a modell hatása, Gough azon javaslata, 
hogy az olvasást a betűk tanításával kell kezdeni, majd ezután következhetnek a szavak 
(szintetikus-analitikus olvasástanítási módszer). A megértés folyamatát az olvasó lexikai 
és szintaktikai tudására bízza, azonban a  következtetés gondolkodási műveletét nem 
tudja kezelni a modell (vö. Adamikné 2006: 532).
LaBerge és Samuels (1974) automatikus információ-feldolgozó, bottom-up, két lépéses 
olvasásmodellje szerint a megértés első lépése a szavak dekódolása, a második lépés maga 
a megértés. A gyakorlott olvasónak kevés idő és kis energiabefektetés szükséges az  auto-
matikusan működő dekódoláshoz. A mondatmegértés folyamatát a  közvetlen összetevős 
mondatelemzésre építik a sémaelmélet támogatásával (vö. Adamikné 2006: 536).
A hagyományos modellek túlértékelik a nyelvi szerkezeteknek, a nyelv formális tulaj-
donságainak a szerepét az olvasási folyamatban, olvasásértelmezésük túlságosan leegysze-
rűsített (Csépe 2014: 340).
2.1.2. A felülről építkezés elve (top-down)
A felülről vezérelt vagy koncepcióvezérelt (top-down) kognitív modellek (Goodman 
1967; Smith 1971, 1978) alkalmazása fordulatot jelentett az  olvasás-szövegértés kuta-
tásában, mivel abból indultak ki, hogy az  olvasás elsajátítása (és nem olvasástanulás) 
a nyelvelsajátításhoz hasonlóan megy végbe. Chomsky nyelvelméletére építve az olvasást 
a  beszédprodukcióhoz, beszédértéshez hasonlóan aktív folyamatnak tartották, mely-
nek során az  olvasó nyelvi kompetenciája segítségével tudatának a  mélyéről szemanti-
kai asszociációk működtetésével hozza létre a mondatok jelentését (vö. Adamikné 2006: 
172). Goodman Chomskyt sajátosan értelmezve a  jelentést a  mélyszerkezettel azono-
sította, és eljutott addig a  felismerésig, hogy a  felszíni szerkezethez köthető dekódolás 
szükséges, de nem elégséges feltétele a  megértésnek. A  szövegértésre olyan tranzaktív 
folyamatként tekintett, mely a szöveg befogadója és a szöveg alkotója között zajlik abból 
a célból, hogy az olvasó kikövetkeztesse az  író szándékát. A szerző az olvasást pszicho-
lingvisztikai kitalálós játékként értelmezte (vö. Adamikné 2006; Csépe 2014; Zs. Sejtes, 
2016). Az interaktív, kitalálós játék során a gyakorlott olvasók (már a 13–14 éves tanulók 
is) képesek a szöveg mintái alapján hipotézisek felállítására, ezek megerősítésére, elveté-
sére, új hipotéziseket felállítására (Goodman 1967: 126).
Goodman tranzakciós-pszicholingvisztikai (top-down) modellje szerint tehát a szöveg 
jelentése nem a  felszíni struktúrában pusztán dekódolással érhető el, hanem szükséges 
hozzá a  gyakorlott olvasó tapasztalataiból épített nyelvhasználati tudás, a  befogadó és 
az alkotó interakciójában megvalósuló tranzaktív kapcsolat. Ez azt jelenti, hogy a szöveg-
alkotás folyamatában az író mind az alakuló, mind a szándékolt jelentéssel tranzakció-
ban van. A pszicholingvisztikai modell (Goodman 1985) az 1970-es évektől „egész nyelvi 
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módszer” néven terjedt el az  angol nyelvterületek (Anglia, Kanada, Új-Zéland, USA) 
oktatási gyakorlatában. A módszer szerint az olvasáselsajátítási folyamat nem a beszédre 
épülő hang- és betűtanításon alapult, hanem azon, hogy képek alapján kell kitalálni 
a tanulóknak a szöveg értelmét. Magyarországon globális, olvasási módszerként az 1980-
as évektől kísérleti jelleggel kezdték alkalmazni.2 Az angol, amerikai minta alapján beve-
zetett program azonban nem váltotta be a hozzá fűzött reményeket. Ennek egyik oka, 
hogy míg a  szó-képtanuláson alapuló módszer az  angolra flektáló nyelvként könnyen 
alkalmazható, addig a  magyarnál agglutináló nyelvi jellemzői (fonológiai, morfológiai 
sajátosságai) miatt a  szintetikus, szótagoló dekódolási stratégián alapuló olvasástanítási 
módszer a célravezetőbb (vö. Adamikné 2006).
Az egész nyelvi módszer egyik kritikusának, Adamsnak (1990) a kutatási eredményei 
azt igazolták, hogy a hangok tanítására kell épülnie az olvasástanításnak, ami a kezdő 
olvasó esetében igazolható. Ez nem mond ellent annak az  állításnak, mely szerint 
a  gyakorlott olvasóra a Goodman-modell (1986: 39–40) kognitív stratégiák működte-
tésére vonatkozó megállapításai (a kísérletezés, a  jóslás, a  következtetés, a  hipotézisek 
felállítsa, az ellenőrzés eredményeképp létrejövő megerősítés vagy elvetés) alkalmazhatók 
a szövegértésiképesség-fejlesztés során (vö. Adamikné 2006). 
Smith (1971, 1978) top-down modelljének alapja Goodmanhez hasonlóan az, hogy 
az  olvasás lényegét nem a  szavak dekódolásában (a nyomtatott szavak kimondott 
szavakká alakításában) látta, hanem a  globális megértést tekintette elsődlegesnek, 
az egyes szavak azonosítását a szövegkörnyezettől tette függővé.
Mindkét top-down olvasásmegközelítés Halliday (1975) azon megállapítását alkal-
mazta a szövegértésre, mely szerint a nyelv és a  jelentés elválaszthatatlan, a nyelvelsajá-
títás során a  jelentés megtanulása zajlik. A  top-down elméletek szerint az  értelmezési 
folyamat során a  szöveg jelentésének a megtalálása a  cél. Az olvasó előzetes tudását és 
tapasztalatát használva jut a jelentéshez a szöveg értelmezése során. Az olvasó célja az író 
által kifejezett jelentés elérése. Az olvasás során a  grafofonetikus (a hang- és betűmin-
ták), a szintaktikai (a mondatminták) és a szemantikai (a jelentések) elválaszhatatlanul 
működnek együtt (vö. Adamikné 2006).
2.1.3. Interaktív modellek (bottom-up és top-down)
Rumelhart (2004) interaktív (bottom-up és top-down) modellje szerint a  gyakorlott 
olvasók képesek arra, hogy együttesen és egymásra ható érzéki, szintaktikai, szemantikai 
és pragmatikai információkat használjanak fel az olvasási folyamat során, ahol az alsóbb 
nyelvi szintek megértése a felsőbb szintektől függ. A nyelvi szintek elemeinek percepciója 
a környezetüktől függ (a betűké a környező betűktől, a szavaké a szintaktikai környezet-
től, a mondatoké a kontextustól). Az olvasott jelentés a szöveg általános kontextusától is 
2 A  kísérleti tankönyveket Ligeti Róbert és Kutiné Sahin-Tóth Katalin írták, A  maci olvas címmel 
jelentek meg az 1980-as években a Tankönyvkiadó Vállalat gondozásában.
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függ. Rummelhart koncepcióvezérelt modellje harmonizál a nyelv-leíráselméletek azon 
következtetésével, mely szerint az alsóbb nyelvi szintek elemei a felsőbb nyelvi szinteken 
funkcionálnak. (Adamikné 2006: 537–538). Adamikné (2006) kísérleti eredményei is 
azt igazolják, hogy a szakértő/gyakorlott olvasók szövegolvasása biztonságosabb az elszi-
getelt szavak olvasásánál. (Adamikné 2006: 537–538).
Just és Carpenter (2004) interaktív (bottom-up és top-down) modellje nemcsak az olvasás 
folyamatát, hanem a szerkezetét is láttatja (Adamikné 2006). A szerzők a feldolgozás lépéseit 
(a szó kódolása, a  lexikális hozzáférés, a  szemantikai szerepek kijelölése, az  adott mondat 
információjának viszonyítása a megelőző mondat információjához, valamint a háttértudás-
hoz) a  munkamemória által aktivált reprezentációkhoz (fizikai jegyek, szavak, jelentések, 
esetszerepek, mondategységek, szövegegységek, a párbeszéd tartománya) kötik (Adamikné 
2006). Mindezeket a hosszú távú memória tevékenységeihez (ortográfia, fonológia, szinta-
xis, szemantika, pragmatika, párbeszéd szerkezete, séma, epizodikus tudás) kapcsolják, így 
tudják egy keretben kezelni a folyamatot és a szerkezetet (vö. Adamikné 2006: 539).
2.2. A sémaelmélet az olvasás-szövegértésben
A kognitív olvasás-megközelítés újdonsága a sémák értelmezése a megértés folyamatában.
Bartlett (1932/1985) elmélete alapján a  séma olyan összetett, agyi tudásstruktúra, 
a  szöveg szerkezetére és tartalmára vonatkozó elvárásrendszer, szervező elv, kulturális 
minta, amelybe az olvasó egyéni tapasztalatait illeszti a megértés során (vö. Adamikné 
2006: 364; Pléh 2014b). A  tapasztalat ismétlődő elemeinek beépítése a  folyamatba 
a tárolás tehermentesítése miatt szükséges (Pléh 2014b: 303).
Piaget (1993) szerint az  értelmi sémák, az  információszerzés eszközei a  környezet-
hez való alkalmazkodási folyamat, az  adaptáció révén jönnek létre az  asszimiláció 
és az  akkomodáció műveletével. Első lépésként az  asszimiláció során a  környezetből 
származó információk sémákba (meglévő tudásrendszerünkbe) való beépülése zajlik. 
Amikor a meglevő sémák már nem tudnak több információt befogadni, átrendeződés, 
az akkomodáció kezdődik, amelynek során újabb, összetettebb információk elhelyezésére 
alkalmas sémák jönnek létre (vö. Csapó 2003: 24, Adamikné 2006).
Rumelhart (2004) a  sémákra a  kognitív rendszer építőelemeiként tekint, amelyek 
a szenzoros adatok értelmezési folyamatakor, az emlékezeti előhívásban, a célok és rész-
célok szervezésekor aktiválódnak (Csépe 2014: 341).
A sémákat Pléh (2014b) Piaget és Inhelder (1968) alapján nem egyszerűen „jó formák-
nak”, tartalmaknak tekinti, hanem az intellektus fejlődéséből származó műveleti stratégi-
áknak. mivel a  szerkezet és a  tartalom tervet adhat a  megértéshez (Pléh 2014b: 304). 
„A séma azonos a  részét képező szóalakokkal, amelyeket számos szemantikai, fonológiai 
vagy morfológiai viszony kapcsolhat össze. A lexikon nem véletlenszerű, a tárolást a szabá-
lyosságok és hasonlóságok alapján szerveződő sémák strukturálják” (Pléh et al. 2008: 827). 
„A szavak rendszerben tárolódnak (ez a  séma), s előhíváskor az  egymással kapcsolatban 
lévő szavak egyszerre aktiválódnak, s a  »felszínen« találkoznak… Az elsődleges sémák 
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a fogalmak, ezeket állítások, propozíciók kapcsolják össze, s ezek a kapcsolatok hierarchi-
kus rendszerekbe szerveződnek” (Adamikné 2006: 199, 218).
A séma tehát „a tapasztalat általánosításán alapuló tudáscsomag, amely a  kogni-
tív folyamatokat aktívan irányítja” (Csépe et al. 2007: 219)., összegzett és szervezett 
tapasztalatra utaló általánosítás, amelynek során a  fogalmak belső jelentésének 
megragadása a fontos, és nem a részletek felidézése. Az áll a fókuszban, hogy mit jelent 
az  olvasó számára az  adott esemény vagy dolog. A  sémák a  szövegértésben is aktívan 
megjelennek. A séma (a világról való háttértudás, az értelmezés során megvalósuló szer-
veződési mód) az észlelésre, a gondolkodásra és a problémamegoldásra is kiterjedve folya-
matosan változik (vö. Csépe et al. 2007).
Pléh (2014b: 314) Rumelhart–Ortony (1977), Adams–Collins (1979), Metzing (1979) 
munkái alapján foglalja össze a  sémák azon jellemzőit, amelyek az  olvasás-szövegértés 
folyamatára is alkalmazhatók:
a) A sémák a változóknak megfelelő üres helyeket tartalmaznak. 
b) Az üres helyekre az olvasónak van alapértelmezése.
c) A sémák egymásba ágyazódnak és eltérő absztrakciós szinten működnek (tudomá-
nyos szövegre, az emberi interakció egészére vonatkozó).
d) A sémák hasznos tudást reprezentálnak (hajlékony módon fontos vagy gyakori össze-
függéseket képviselnek, állandóan módosulhatnak).
A szövegek olvasása során az üres helyek információkkal való feltöltése zajlik az olvasó 
világról való tényszerű és tapasztalati tudása, sémái alapján (vö. Adamikné 2006: 198).
A sémák működése kettős a szövegértés során:
a) Első lépésben alulról fölfelé zajlik, mert a szöveg kulcsszavai aktiválják a kapcsolódó 
sémákat.
b) Majd a sémák a tapasztalat igazolta előzetes feltevésként (anticipációként) működnek 
a felülről lefelé folyamat során (Pléh 2014b: 314).
A tanulók kognitív sémái (szerkezeti és tartalmi keretei) különbözőek. Ezért van az, 
hogy azonos információkat különböző egyének másképp értelmeznek, azoknak nem 
feltétlenül azonos jelentést tulajdonítanak (vö. Adamikné 2006; Csépe 2014). A jelentést 
az olvasó maga konstruálja, így „ugyanazok az információk különböző kognitív hálóza-
tokba beillesztve más értelmet nyerhetnek” (Adamikné 2006: 199).
Norman et al. (1976) sémaelméleti megközelítése nemcsak a köznevelés tanulási-taní-
tási folyamataira alkalmazható (Pléh 2014b: 315), hanem kissé módosítva a szövegekkel 
kapcsolatos metakognitív tudás alakítására is.  
a) Vezesd be az olvasandó szöveg általános kereteit! 
b) Építs a korábbi ismeretekre!
c) A tanulónak tudnia kell, hogyan értékelje és módosítsa sémáit (vö. Pléh 2014b: 315).
Mivel a tanuló 13–14 éves korára rendelkezik háttértudással, abban kell segíteni, hogy 
a  meglévő ismeretek felidéződjenek, a  szövegekkel kapcsolatos sémák, szervező elvek 
az osztálytermi gyakorlat során továbbépüljenek (vö. Adamikné 2006: 272).
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2.3. Forgatókönyv-elmélet az olvasás-szövegértésben
A forgatókönyvek olyan sztereotip eseményláncok, amelyek az események tipikus törté-
néseit foglalják magukba, „az események sztereotip lefutását reprezentáló eseménysé-
mák”. (Csépe et al. 2007: 198, 206). A szövegértés során azért fontosak, mert a folyamat 
aktiválódásakor olyan absztrakt, az emlékezetben tárolt ismeretek kerülnek elő, „amelyek 
egyben kulturális sztereotípiákat tartalmaznak” (Csépe et al. 2007: 199).
Pléh (2014a) Schank–Abelson (1977) munkájára hivatkozva a  folyamatos szövegek 
megértését az emberi cselekvés szemantikájával hozza kapcsolatba, „mely szerint oksági 
láncolatok vannak az események között, amelyek fizikai oksági láncokat s emberi indo-
kokat vetítenek a szövegre, ebben segítenek a kész kulturális csomagok és forgatóköny-
vek” (Pléh 2014a:71).
Adamikné (2006) és Bencze (2014) a  történet(szerkezet)sémákat (Schank–Abelson 
1977; Lakoff 1987 nyomán) forgatókönyvnek nevezi, és olyan magas szintű tudásstruk-
túrának tartja, „amely egy sztereotip helyzet akciósorozatait tartalmazza, s így a megér-
téshez szükséges háttérinformációt képes szolgáltatni” (Bencze 2014: 823).
A forgatókönyvek a  tapasztalati úton szerzett specifikus struktúrák: „olyan informá-
cióforrások, amelyek maguktól alakulnak ki, miután többször is átéltünk egy élményt, 
az emlékezetben az általános jelenetek prototípusaiként vannak jelen” (Bencze 2014: 825).
A forgatókönyvek sztereotip jellege egységes eseményreprezentációt feltételez, ez nem 
kedvez a tudástranszfernek. Schank (1999/2004) újragondolta saját forgatókönyv-elmé-
letét, és az események közötti átmenet megvalósulásának megoldására a dinamikusem-
lékezet-elméletével ad választ. Az újabb információk hatására a tapasztalat során szerzett 
specifikus struktúrák és az  absztrakt információkat tároló általános tudásstruktúrák 
átszervezhetők, felülírhatók az emlékezetben (vö. Schank 1999/2004; Bencze 2014: 825). 
Schank javaslata szerint az események általánosabb, különböző absztrakciós szinten lévő 
emlékezeti struktúrához, a  tanuláshoz és a  tapasztaláshoz tartoznak (vö. Csépe et al. 
2007; Bencze 2014).
Míg Schanknál „az alulról felfelé haladó általánosítási folyamat, az emlékek kategori-
zálási folyamata kerül előtérbe” (Csépe et al. 2007: 207), addig Rumelhart (1980/1990) 
elmélete a „felülről lefelé elvvel ad magyarázatot az egyedi esetek megjelenítésére, amely 
az absztrakt, általános fogalmak értékeinek behelyettesítése által valósul meg” (Csépe et 
al. 2007: 207).
4. Összegzés: bottom-up és top-down!
Az olvasáselméleti modellek azt az  irányt mutatják a  fejlesztés számára, hogy az  olva-
sás-szövegértés egyszerre adat- és koncepcióvezérelt (bottom-up és top-down) folyamat, 
amely nyelvi folyamatokra és tudásra épül (vö. Csépe 2014: 341). A megközelítésekből 
az is körvonalazódik, hogy melyek azok az adat- és koncepcióvezérelt modelljellemzők, 
amelyek a gyakorlott olvasóra vonatkoztathatók:
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• Az automatikus információ-feldolgozó (bottom-up) modell alapján a gyakorlott ol-
vasónál az  adatvezérelt komponensek (leegyszerűsítve olvasástechnika, dekódolás) 
automatikusan működnek (LaBerge–Samuels 1974).
• Az olvasás során az olvasó a mondatok jelentését nyelvi kompetenciája segítségével 
a mélyszerkezetből hozza létre szemantikai asszociációk működtetésével (Goodman 
1967).
• Az olvasás kognitív stratégiákra épülő, aktív folyamat (Goodman 1985, 1986).
• A top-down modell alapján a szövegértés folyamatában a globális megértés a fontos 
Smith (1971, 1978).
• A jelentés a  szöveg, a  szövegalkotó és az  olvasó együttműködésének az  eredménye 
(Iser 1996).
• A gyakorlott olvasók megértési folyamatában az  alsóbb nyelvi szintek megértése 
a  felsőbb szintektől függ. A  jelentés a  szöveg általános kontextusában értelmezhető 
(Rumelhart 2004).
• Az olvasás során a  feldolgozás lépései folyamati és a  szerkezeti komponenseket tar-
talmaznak, amelyek tevékenységek (kódolás, hozzáférés, kijelölés, viszonyítás) által 
aktivizálódnak, kapcsolódnak a munkamemória által aktivizált reprezentációkhoz és 
a hosszú távú memória tevékenységeihez (Just–Carpenter 2004).
• A kognitív szemléletű pszicholingvisztikai elméletek az  olvasás interaktiv voltára, 
a szövegértés konstruktiv jellemzőire helyezik a hangsúlyt (Csépe 2014: 341).  
• A kognitív elméletek egyetértenek abban, hogy az  olvasás épít az  előzetes tudásra, 
ugyanakkor a szövegfeldolgozás folyamatát másként értelmezik (Csépe 2014: 341).
• A szövegek megértése során az adatvezérelt (alulról felfelé, az adatoktól a  fogalma-
kig) koncepció mellett működik a  felülről lefelé (séma-, keretközpontú) megértési 
koncepció. A gyakorlott olvasónál a deduktív, felülről lefelé út a hangsúlyosabb (vö. 
Pléh 2014b: 315).
• A sémák működésénél is érvényesül az alulról fölfelé elv (a kulcsszavak sémaaktiváló 
szerepe) és a felülről lefelé (a tapasztalat igazolta előzetes feltevés) elve is (Pléh 2014a).
• Az 1970-es évektől a sémaelmélet hatására az olvasási folyamatra (az olvasó meglé-
vő háttértudására és a  jelentés interakciójára) fókuszálnak a  kutatások (Adamikné 
2006: 265).
• A forgatókönyvek azért fontosak a  szövegmegértés során, mert egy helyzet fontos 
eseményeit jelentik, és bizonyos feltételek esetén egészében aktiválódnak. A beérkező 
információk előhívják a forgatókönyv egyes elemeit, s így nem kell mindig az egész 
következtetési folyamatot elvégezni (vö. Bencze 2014: 824).
• A bottom-up, top-down megközelítések alapján szintetikus, analitikus és interaktív 
olvasási modelleket különböztetnek meg a pszicholingvisztikában. A gyakorlott ol-
vasóra az  interaktív modell alkalmazható, de az olvasástanulás során, és bonyolul-
tabb szövegek olvasásakor a másik két művelet kerül előtérbe (Ruddel et al. 1994; 
Adamikné 2006: 280).
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